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Befreiende  Pädagogik 
Ein multiparadigmatischer Ansatz 
Zusammenfassung:  Der Autor beschreibt die  Grundbegriffe 
und  theoretischen  Muster  der  befreienden  Pädagogik,  die 
verschiedenste  Wissens-  und  Handlungsbereiche  durchzie-
hen. Er charakterisiert  das  Denken und  die  Theorie  Paulo 
Freires  als 'multiparadigmatisch',  denn  Freire  definierte  be-
stimmte ,Schlüsselbegriffe'  und  ,generative  Themen'  situa-
tiv immer wieder  neu. Der Artikel  macht deutlich,  dass  Be-
freiungspädagogik  und  Menschenrechtsbildung  gemeinsa-
me Anliegen und  Schnittstellen  aufweisen,  die  in der  prakti-
schen Anerkennung  der  Würde  aller  Menschen  und  ihrer 
selbsttätigen  Befreiung  aus Dominanz- und  Unterdrückungs-
verhältnissen  kulminieren. 
Mit der Theorie und Praxis Paulo Freires verbinden sieh 
Begriffe  wie Alphabetisierung, Bankierserziehung, Bewusst-
seinsbildung, Dialog etc. und Beziehungsverhältnisse wie Ko-
dierung- Dekodierung und Unterdrückte - Unterdrücker. Zu 
seinen Lebzeiten hat Freire zurückhaltend auf  die Inflation 
von Begriffen  sowie Re- und Neuinterpretationen bezüglich 
seiner Arbeit reagiert und sehr selten korrigierend eingegrif-
fen.  Es ging ihm nicht um den Aufbau  einer Schülerschaft, 
sondern er wollte von anderen immer wieder neu entdeckt 
werden. 
Freire war bei der Konstruktion seiner theoretischen Ansätze 
semantisch und strukturell sehr kreativ. C. A. Torres (1979, S. 
6) diskutierte mit ihm schon früh  seine „seltsamen Verknüp-
fungen".  Freire versuchte sich immer wieder an neuen Begrif-
fen  und Begriffsverbindungen,  um die Welt zu benennen. 
Seinen Kritikern und Adepten machte es Freire damit schwer, 
ihn auf  eine Position festzuschreiben.  R. M. Torres (2001, S. 
231) spricht von den „vielen Freires". Seine Leser bezaubert 
er mit neuen Wortschöpfungen  und überfordert  sie mit un-
konventionellen Verknüpfungen  und Wiederholungen. Freire 
ging es in seinen Formulierungen um äußerste Gegenstands-
angemessenheit unter Berücksichtigung der bisherigen indi-
viduellen und gesellschaftlichen  Konstruktionen zu eben die-
sen Gegenständen in den jeweiligen sozialen Situationen. Er 
war davon überzeugt, dass bei der Theoriebildung über sozi-
ale Wirklichkeit, die zu entdeckenden Sachverhalte bzw. 
Situationspotentiale und die Personen, die etwas entdecken 
wollen, ineinander verwoben sind. Er spricht von der „Inkar-
nation der Subjektivität in der Objektivität" (Freire 1972, S. 
61). Beide beeinflussen  und verändern sich im Akt der Er-
kenntnis, sei dies nun den Individuen bewusst oder nicht. 
Erkenntnisobjekt und erkennendes Subjekt sind teilweise iden-
tisch; am deutlichsten bei der Selbstbeobachtung. Die Mittel 
der Erkenntnis (z.B. geistige Operationen auf  den jeweiligen 
Bewusstseinsstufen,  generative Themen und deren Darstel-
lungsarten) werden so zum einen aus den Möglichkeiten des 
zur Untersuchung anstehenden Gegenstandes entwickelt. 
Zum anderen sind die Untersuchungsergebnisse Teil des Ge-
genstandes, bzw. sie werden es im Laufe  des Bildungsprozes-
ses. Freire reklamierte für  sein Werk keine Originalität. Er war 
bekennender Eklektiker. Er wählte aus verschiedenen Denk-
systemen das ihm jeweils Passend-Erscheinende. Nach der 
situativen Angemessenheit entschied er Theorie- und Begriffs-
wahl, die Übernahme von Vorgedachtem oder die Entwick-
lung von Neuem. In diesem Sinne möchte ich von Freires 
Paradigmen im Plural sprechen, seinen Geschichten mit bei-
spielhaftem  Charakter. Ein neues Beispiel, ein ähnliches sozi-
ales Verhaltensmuster, das beschrieben wird, ist dabei nicht 
angemessener als das vorhergehende. Es ist situativ passen-
der. Freire bevorzugt den erzählerischen und bildhaften  Er-
kenntnis- und Darstellungsstil. Zwei Er- und Verarbeitungs-
formen  von Wissen, die ihn für  Berufspraktiker/innen  und 
post-moderne Theoretiker/innen gleichermaßen attraktiv ma-
chen. Freires Multiparadigmatismus kann daher nicht als un-
ausgegoren oder unwissenschaftlich  charakterisiert werden, 
nur weil er dem propositionalen Stil der Wissenschaft  weni-
ger huldigt. Essay, Touristenführung  durch Gedanken-
gebäude, Erfahrungsarchäologie  und Roman sind nur einige 
der Bezeichnungen mit denen Rezensionen Freires intellektu-
elle Produktion zu fassen  suchten. Freire gelangen in wichti-
gen historischen Situationen Zuspitzungen von theoretischen 
und praktischen Ansätzen, die bewirkten, dass er in allen Bil-
dungsbereichen, darüber hinaus in der Sozial- und Gemeinde-
wesenarbeit, in Theologie, Philosophie und sogar in der 
Managementausbildung (Gibson 1994; Faltin/Zimmer 1996) 
rezipiert wurde, und das jeweils weltweit. Welches sind die 
Grundbegriffe  und theoretischen Muster der befreienden  Päd-
agogik, die all diese Wissens- und Handlungsbereiche durch-
ziehen? 
Anthropologisches Konzept der Kultur 
Die Zeichnungen der jagenden Katze und des mit Pfeil  und 
Bogen jagenden Indios mögen für  Leser/innen von „Erziehung 
als Praxis der Freiheit" (Freire 1974, S. 84) vormodern anmuten. 
Denn Freire erkennt nur den jagenden Indio als kulturschaffend 
an (er konstruiert Werkzeuge für  die Jagd und denkt in Szenari-
en, bei denen er seine Beute am besten erlegen kann). Damit 
wird an die Tatsache erinnert, dass unabhängig von den ver-
schiedenen gesellschaftlichen  Entwicklungsstufen  bis hin zur 
heutigen Mediengesellschaft  der kreative Umgang mit der vor-
gefundenen  Welt, ihre immerwährende Neukonstruktion zu-
nächst im Kopf  und dann häufig  auch umgesetzt in der jeweili-
gen Realität eine Bedingung für  die Bildsamkeit von Menschen 
darstellt. Gleichzeitig liegt darin die je individuelle Motivation 
zum Lernen und Handeln verborgen. 
Freires Fazit: Menschen gehen immer schon ,gebildet' in 
formale  und non-formale  Bildungsprozesse hinein. Sie lern-
ten bereits in der ,Schule der Welt'. Die in Bildungsstätten 
arbeitenden Personen haben die kulturellen Konstruktionen 
und Errungenschaften  der zu ihnen kommenden Nachfrager 
nach zusätzlicher Bildung zu respektieren und sich auf  deren 
Vorwissen einzulassen. Erst in den letzten Jahren fangen 
Bildungsinstitutionen damit an, diese ,Schule' anzuerkennen 
und zu zertifizieren  (Björnavald 2000). Je älter diese von Freire 
sogenannten ,Schüler-Lehrer' sind, desto stärker sollten neue 
Erkenntnisse im problemformulierenden  Dialog entwickelt wer-
den können. Und in diesem Dialog werden wiederum neue 
Erkenntnisse auch für  die Lehrperson entstehen. Neu in drei-
facher  Hinsicht: Im Bezug auf  neue Aspekte des mir als Lehr-
person bekannten Curriculums; in Bezug auf  neue Vermitt-
lungsformen  gegenüber einer anderen Klientel; und neu in 
Bezug auf  die anderen Sichtweisen der Lernenden zu dem zur 
Debatte stehenden Gegenstand. 
Vielfalt  der Lernorte, -anlasse und 
-materialien 
Wenn die jeweilige Lerngeschichte eine solche Relevanz 
für  das weitere Lernen und Handeln hat, inhaltlich wie 
motivational, dann müssen Curricula große Spielräume für 
die Lernorte, -materialien und -anlässe bieten. Freire lehnte 
für  die ersten von ihm koordinierten Alphabetisierungskam-
pagnen Lehrbücher ab. Die Lehrpersonen hatten sich mit dem 
sprachlichen und thematischen Universum ihrer ,Klientel' in 
Voruntersuchungen vertraut zu machen. Die so aufgefunde-
nen Themen und Wörter wurden in Schlüsselsituationen und 
-Wörtern didaktisch aufbereitet  (,kodiert'). Der Lernprozess 
bestand zum einen in der Wiedererkennung des curricular 
aufbereiteten  Materials als Material, das die eigene Wirklich-
keit beleuchtete (,Dekodierung')- mit positiven Konsequen-
zen für  die Lernmotivation und die emotional-kognitive Assi-
milation und Akkommodation. Zum anderen förderte  die 
Dekodierung die Debatte über Veränderungsmöglichkeiten 
der jeweiligen Situation. Pädagogik der Situation, besser: der 
Situationspotentiale wäre ein guter Ausdruck für  diese Vor-
gehensweise (Zimmer 1997). 
Bewusstseinsbildungsprozess 
Freire ist der Auffassung,  dass sich die Entwicklung von 
kritischem Bewusstsein in Stadien vollzieht. Vom naiv-transi-
tiven über das semi-transitive zum kritisch-transitiven Be-
wusstsein (Freire 1996, S. 43; 51; 1974, S. 23-35 ). Das Durch-
laufen  dieser Stadien nennt Freire ,conscientizacao', über-
setzt: Bewusstseinsbildungsprozess. Dieser je subjektive Vor-
gang- Rückschläge, Stillstände und Beschleunigen inklusi-
ve - bedeutet jedoch für  den späten Freire nicht, dass seine 
Endstufe,  das kritisch - transitive Bewusstsein, bereits das 
politische Engagement zur Veränderung der kritisierten Wirk-
lichkeit einschließt. Noch weniger bedeutet die Kritik der Wirk-
lichkeit im Kopf  bereits ihre Veränderung. Das Studium sozia-
ler Revolutionen und Bewegungen zeigt, dass für  diesen 
Schritt zur politischen Aktion bei hoher Kontingenz eine Viel-
zahl individueller und gesellschaftlicher  Faktoren notwendig 
sind, deren Integration in die befreiungspädagogische  Pers-
pektive an anderen Stelle versucht wurde (Gerhardt 2000). 
Befreiungspädagogen  können - entsprechend professiona-
lisiert (Gerhardt 1994, S. 4ff)  - Menschen auf  soziale Umbruch-
situationen vorbereiten. Die Befreiungspädagogik  ist in einer 
solchen entstanden (Brasilien 1958 - 1964). Die politische 
Aktion selbst ist jedoch kein pädagogischer Akt. Das heißt 
nicht, dass pädagogische Arbeit neutral sei. Lehrpersonen 
intervenieren mit Wort und Tat in das Lebensschicksal fast 
aller Menschen. Pädagogische Institutionen entscheiden über 
Karrieren. Es geht der befreienden  Pädagogik darum, die 
Entscheidungsgrundlagen hierfür  offen  mit allen Beteiligten 
zu besprechen (Schüler/innen, Eltern, Administrator/innen und 
Politiker/innen). Politische Entscheidungen und der Kampf 
um deren Durchsetzung folgen. 
Dialog und Direktivität 
Der Dialog ist die geeignete Form gegenseitiger Bildungs-
prozesse. Sein Ziel ist die individuelle, gruppenbezogene und 
gesellschaftliche  Veränderung der am Dialog Beteiligten. Mit 
dieser Bestimmung des Dialogs versagen Angebote dieser 
Art bei all denjenigen, die an solchen Veränderungen kein 
Interesse haben, die im Gegenteil aktiv an der Aufrechter-
haltung des jeweiligen Status Quo arbeiten. Freire nennt sie 
die selbsternannten „Herren der Welt", die in ihren selbst-
bezogenen Entscheidungen nur die eigenen Interessen se-
hen (Freire 2000, S. 32). Zu diesen Herren - und Frauen, möchte 
ich hinzufügen  - bleibt ein gesellschaftlicher  Antagonismus 
bestehen, der nur politisch - über andere Machtkonstellatio-
nen - entschieden werden kann (Freire 2000, S. 32). Dieserart 
Konflikte,  in demokratischen Formen gelöst, ergeben jeweils 
alte und neue Optionen für  die beteiligten Gruppen. Sie bil-
den die Grundlage für  Lernprozesse. Mit der Zeit könnten 
dann - als konkrete Utopie - Wahlwelten neben die bisheri-
gen Herkunftswelten  treten. Bildung im befreiungspädagogi-
schen Sinn findet  statt, wenn zwei Lernwillige in unterschied-
lichen sozialen Rollen (Lehrer/in - Schüler/in, Ausbilder/in -
Auszubildende, Sozialarbeiter/in - Betroffene)  in den Dialog 
treten. Alle Seiten, und seien sie noch so unterschiedlich in 
Bezug auf  Alter, Geschlecht, Herkommen oder Hautfarbe,  brin-
gen in diese dialogische Beziehung ihr jeweiliges Wissen über 
den Gegenstand des Dialogs ein. Im Verlaufe  des dialogischen 
Bildungsprozesses vermindert sich der Kompetenzabstand 
von Lehrenden und Lernenden. Im Idealfall  haben beide in 
diesem Prozess ihr Wissen und ihre Handlungsmöglichkeiten 
vermehrt und es gibt weniger Unterschiede in Wissen, Kön-
nen und Handeln in Bezug auf  die diskutierten Themen und 
Problemstellungen. Befreiende  Pädagogik wendet sich gegen 
jede Art von ,Bankierserziehung', d.h. Erziehungspraktiken 
und -theorien, die Menschen zum Objekt von Trainings-
einheiten machen. Lernwillige werden in solchen Konzepten 
und Praktiken als leere Behälter angesehen, die mit verschie-
denen Modellen des Nürnberger Trichters durch die Lehr-
personen mit Wissen und Kompetenzen befüllt  werden. In 
Freires bildreicher Sprache findet  sich für  diesen Vorgang auch 
die Anspielung auf  Sparanlagen, die im Educandus wie in 
einer Bank deponiert werden. Die Lehrpersonen prüfen  von 
Zeit zu Zeit nach, ob sich die Einlagen vermehrt haben. Ziel 
solcher antidialogischen, direktiven Trainingseinheiten ist die 
Anpassung nachfolgender  Generationen an die gegebenen 
Verhältnisse. Mitdenken, Kreativität und Veränderung sind 
unerwünscht; den Autoritäten ist zu folgen.  Solcherart Spar-
einlagen dienen in Inhalt und Form der Aufrechterhaltung 
des jeweiligen Status quo. Sie beinhalten Macht und stabili-
sieren sie. Wendet sich Freire so auf  der einen Seite gegen 
überzogene Autoritätsansprüche einzelner, so sieht er auch 
die Gefahren  harmonisierender Gruppenansprüche und -zwän-
ge, bzw. eines pädagogischen Laissez-faire.  Die leihweise 
Hergabe oder gar Übereignung des eigenen denkenden Ichs 
an politische, religiöse oder andere Gruppenzusammenhänge 
erregten Freires Widerstand. Jede Form von Sektierertum und 
Extremismus verneint die Vernunftbegabtheit  des Menschen. 
Auch die Liebe, der Glaube, die Hoffnung  des Christentums 
(Freires eigene Grundüberzeugung) haben sich mit ihren 
Worten und Taten der Verstandeskritik mit aller jeweils zur 
Verfügung  stehenden methodischen Rigorosität zu stellen 
(Freire 1992; 2000, S. 33). Nur die kritische Durchsicht eigener 
und fremder  Wahrheiten schafft  eine hinreichende Basis für 
die zu treffenden  persönlichen, beruflichen  und politischen 
Entscheidungen (Freire 2000, S. 31). 
Glaube, Liebe und Hoffnung 
Diese drei theologischen Tugenden und die vorausgewuss-
te Zukunft  in Gottes Reich sind entscheidende Bausteine für 
Freires Denken und Handeln. Freire kann als christlicher Päd-
agoge bezeichnet werden. Das Christentum als Religion der 
Zukunft  weist dem Menschen in der Geschichte die Aufgabe 
zu, sich selbst fortentwickelnd  dem Bild Gottes anzunähern. 
Geschichte ist gleichbedeutend mit diesem Annäherungs-
prozess. Geschichtliche Gegebenheiten werden so zu „Auf-
gegebenheiten" (Rahner 1966, S. 13). Ein Scheitern an diesen 
Aufgaben  ist immer wieder möglich. Es sollte als neuerliche 
Lernchance angesehen werden (Freire 1995b, S. 18). Der 
Geschichtsprozess wird vom „Ausständigen" (Rahner 1966, 
S. 13) her verständlich. Mensch und Geschichte entstehen 
miteinander. Geschichte ist Gestaltwerdung des Menschen. 
Auf  der Grundlage seiner christlichen Glaubensüber-
zeugung reflektiert  Freire zum einen auf  „einmalige, geschicht-
liche Heilsereignisse" (Cunha 1975, S. 227), in denen sich der 
„Vollzug von Hoffnung  und Liebe" (Rahner 1972, S. 240) ge-
lebt findet.  Zum anderen entdeckte Freire in den Ideen und 
Ereignissen seines Raumes und seiner Zeit Ausständiges, 
Noch-Nicht-Erreichtes - wie Ernst Bloch formulieren  würde. 
Die chilenischen Bewegungen gegen den Militärputsch Pino-
chets, die dortige Agrarreform  (1964 bis 1968), die Kulturzirkel 
in Brasilien (1963 - 1964), die befreienden  Bildungsansätze in 
Argentinien (1973), San Salvador (1972), Grenada (Freire 1972, 
S. 190 - 195) und Guinea-Bissau (Freire 1977) sind - bei aller 
Kritik im Detail - Vorschein auf  Elemente einer demokratischen 
und freien  Gesellschaft. 
Mit seiner Arbeit trägt Freire seinen Teil zur prophetischen 
Mission der Kirche bei: Der Ankündigung des Reiches Got-
tes auf  Erden. Er selbst nennt sich dabei: Pilger des Offen-
sichtlichen. Der Begriff  Befreiung  enthält bei Freire eine theo-
logische und eine anthropologische Dimension (vgl. Punkt 
1). Wenn christlicher Glaube und christliches Handeln nach 
dem Beispiel von Gottes Sohn Christus sich aus dem Versuch 
gründet, dieser in der Welt erfahrenen  und von Gott her be-
stimmten Zusage im eigenen Handeln in der Welt zu entspre-
chen, können Strukturen von Ungerechtigkeit und Ausbeu-
tung nur als Umstände verstanden werden, die die Menschen 
ihres Menschseins, ihrer Würde berauben (anthropologische 
Dimension). Sie entfremden  die Menschen zugleich von Gott, 
der durch solche Strukturen negiert wird (theologische Di-
mension). Befreiung  ist dann die tätige Absage an Unterdrü-
ckung. Befreiung  weist auf  die Möglichkeit zu einem ge-
schichtlich neuen Zustand hin, zu einer neuen Lebensform, 
zu einer neuen Weise des Lebens in Solidarität und Nächs-
tenliebe. 
Autonomie und Freiheit 
Der Autonomiebegriff  der befreienden  Pädagogik (Freire 
1996) steht in der philosophischen und anthropologischen 
Tradition des Verständnisses vom Menschen als einem 
vernunftbegabten  Wesen. Der Mensch kann sich gattungs-
und individualgeschichtlich in immer größerem Maße seines 
Verstandes bedienen, Rückschläge miteingeschlossen. Es ist 
ihm und ihr möglich, in Denken und Handeln zur Freiheit von 
inneren und äußeren Zwängen zu gelangen. Die meisten For-
men der Herrschaft  von Menschen über Menschen werden 
in diesem Prozess der Autonomieentwicklung hinfällig. 
Individualgeschichtlich treten an die Stelle von stark außen-
bestimmten Freiheitsgraden als Kind, Schüler/in, Auszubil-
dende/r, Student/in, Selbstständige/r und Arbeitnehmer/in die 
selbstbestimmte Freiheit, die Würde und die kulturelle Identi-
tät (Freire 1995a, S. 93) eines jeden einzelnen Menschen. Post-
modernisten müssen diesen der Aufklärung  verpflichteten 
Freire daher als „großen Erzähler" dekonstruieren (vgl. 
Gerhardt 2001, S. 3 1). Dieses Verständnis von Freiheit - von 
Freire als konkrete, d. h . erreichbare Utopie gedacht-hält in 
ihren alltagspraktischen und institutionellen Ausformungen 
Abstand zum neo-liberalen Marktfetischismus,  zum „reak-
tionären Postmodernismus" (Freire 1995a, S. 24) und zu jeder 
Art von Autoritarismus, mag er sich nun auf  Funktion, Ge-
schlecht, Hautfarbe  oder soziale Klasse gründen. Sie wird 
aber historisch und aktuell, gesellschaftlich  und subjektiv 
durch eben diese drei Umwelteinflüsse  beschränkt. Zusätzli-
che Beschränkungen ideologischer Art sind die sogenannte 
Zweckrationalität, vorgebliche Sachlogik oder Sachpolitik. 
Auch kulturelle Eigenheiten, die als Universalien ausgege-
ben werden, gehören hierzu. Die Nutznießer der jeweiligen 
Macht- und Herrschaftsstrukturen  tendieren dazu, die selbst 
historisch erkämpften  Freiheils- und Autonomiegrade als den 
jeweiligen Endpunkt von Geschichte auszugeben. Die Ent-
wicklung der autonomen Freiheit aller Menschen ist für  Freire 
aber nicht ein Projekt eines einzelnen oder einer gesellschaft-
lichen Gruppe. Es geht ihm um die gemeinschaftliche  Gestal-
tung der gesellschaftlichen  Verhältnisse (Freire 1996, S. 58.), 
um die Auseinandersetzung mit den erwähnten Umweltein-
flüssen  in Sinne eines politischen Projektes, das auch die 
Unterdrücker von ihrer Unterdrückungsarbeit „befreit"  (Freire 
1998, S. 147f).  Freires Pädagogik der Autonomie konzentriert 
sich curricular auf  Gegenstände und Situationen, die individu-
elle, gruppenbezogene und gesellschaftliche  Entscheidungs-
findungen  nahe legen, gepaart mit abgestuften  Möglichkei-
ten für  die getroffenen  Entscheidungen, auch Verantwortung 
übernehmen zu können (Freire 1996, S. 123). Entscheidungs-
fähigkeit  und Verantwortungsbereitschaft  stehen in einem 
auszubalancierenden Wechselverhältnis. Die autonome Frei-
heit können einzelne und Gruppen nur dann für  sich in An-
spruch nehmen, wenn sie in Wort und Tat verantwortungs-
bewusst gegenüber sich selbst und anderen angewandt wird. 
Mit diesen Normsetzungen kommt Freire in seiner Pädago-
gik der Autonomie zu ethischen Grundfragen.  Denn die Ethik, 
allgemein: die Normen und Maximen einer Lebensführung, 
die sich aus der Verantwortung gegenüber anderen herleiten, 
entfaltet  ihre großen Möglichkeiten im freiem  Selbstvollzug 
der Person. Ethik dokumentiert sich in der Fähigkeit zu ver-
antworteter Entscheidung. Ethiker/innen greifen  in Diskurse 
und Handlungen ein, indem sie 1) deren Wert- und Sinn-
präferenzen  klären, 2) vorgebrachten Sachargumente auf  die 
verborgenen Vorlieben hin untersuchen, 3) in ihrer Lebens-
führung  selbst ein Beispiel geben. 
Ethik ist politisch, d.h. sie muss sich mit Fragen von Macht 
und Herrschaft  beschäftigen,  wenn sie die Überprüfung  vor-
geschlagener oder eingesetzter Handlungsstrategien an ethi-
schen Kriterien vornimmt (Freire 2000, S. 33). Diese Kriterien 
sind zum einen historisch überkommen, zum anderen befin-
den sie sich in einem Entwicklungsprozess. Hierzu gehören 
das Jammern der jeweils älteren Generation über den Werte-
verfall  bei der Jugend genauso wie die Bemühungen um Leit-
bilder, Führungsrichtlinien und Unternehmenskulturen in 
Umbruchzeiten. Das Leitbild, das Freire so für  die Berufs-
praxis der befreienden  Pädagogen entwirft,  wird als sehr ho-
hes Anforderungsprofil  (Gerhardt 1986), von anderen als Zu-
mutung angesehen (Meueler 1994). In der Tat: Selbst-
verantwortete Entscheidungen zu treffen,  das „eigene Wort 
zu sagen", aus dem Schweigekartell der verschiedenen Interes-
sensgruppen auszubrechen, gegen die eigene Institution, 
gegen die Kollegenschaft,  gegen die guten Freunde und ge-
meinsamen Netzwerker aufzustehen,  erfordert  Mut und Zi-
vilcourage. Es erfordert  für  viele auch die Überwindung von 
Diskursen und Praktiken, die Gesellschaften  für  die in ihnen 
Unterdrückten und Diskriminierten entworfen  haben (Lutz 
2002, S. 8). Entscheidungssituationen dieser Art können Angst 
auslösen. Demokratische Formen des Umgangs in und zwi-
schen den jeweiligen EtBezugsgruppen in Organisationen und 
Gesellschaften  stellen für  Freire nach dem bisherigen Verlauf 
der Menschheitsgeschichte am wahrscheinlichsten die ge-
forderte  Balance zwischen der Verantwortung sich selbst und 
anderen gegenüber sicher. Hierbei gilt: Fehler und zeitweises 
Scheitern sind als Schritte auf  dem ergebnisoffenen  Weg der 
Autonomieentwicklung anzusehen. In diesem Bildungs-
prozess und seinen mannigfachen  Zwängen sind sie auch so 
zu behandeln (Freire 1995b). Angesichts des alt-neuen Göt-
zen ,Markt', auch im Bildungsbereich zunehmend verherr-
licht, werden ethische Kriterien, gewonnen in Dialog möglichst 
autonomer Subjekte, als Wegweiser im unübersichtlichem 
Gelände immer wichtiger. Sie müssen abgesichert werden von 
konkreten Utopien, Institutionen und Gesetzgebungen. 
Dieser Artikel trägt die Überschrift  ,Befreiende  Pädagogik 
-ein multiparadigmatischer Ansatz'. Paradigmen wurden von 
mir im Wortsinne verstanden als Beispiele und Erzählungen, 
die soziale Wirklichkeit und die Handlungen von Akteuren in 
ihr erläutern helfen.  Freires Formulierung der befreienden  Pä-
dagogik zeichnet sich durch einen kreativen Umgang mit Be-
griffen  und der Art und Weise ihrer Kopplung aus. Sie sind in 
der Mehrzahl der Fälle durch Situationen aus der Praxis illus-
triert, häufig  auf  ihrer Grundlage geschaffen.  Solche Situatio-
nen und die Entwicklung ihrer Potentiale finden  sich breit-
gestreut in Freires Werk. Sie erreichen eine hohe Wirklichkeits-
nähe mit immer wieder neuen Anmessungen von Begriff  und 
Struktur an die sozialen Begebenheiten. Freire geht es in po-
litischer Absicht um das Neu- und Wiedererscheinen von für 
ihn ,Offensichtlichem'  (z.B. Unterdrückung) und ,Gewöhnli-
chem' (z.B. Armut). Es geht um die Veränderungspotentiale in 
und für  diese von Menschen verursachten und von ihnen 
daher auch veränderbaren Situationen. Freire steuert damit 
zunächst auf  ,weniger schlechte' Verhältnisse im Bereich des 
Bildungswesens zu. Er stellt in seinem Lebenswerk spätestens 
seit seiner „Pädagogik der Unterdrückten" (Freire 1970) auch 
die Frage nach ,weniger schlechten' Verhältnissen in der Ge-
sellschaft.  Erziehung ist nicht neutral. Elemente der befreien-
den Pädagogik, wie Dialogprinzip und Situationsansatz kön-
nen, ja sollen, Bausteine einer freieren  und menschlicheren 
Gesellschaft  sein. 
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